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Die Frage der Entwicklung und Sicherung pädagogischer Qualität im Elementarbereich
(darüber hinaus im gesamten Bereich öffentlich verantworteter Bildung, Betreuung und
Erziehung vor der Schule) stellt sich für diese Stufe anders und zugespitzter als für die
anschließende Schule. Die Schule ist ein lange etabliertes System, sie steht zudem unter
der Randbedingung quantitativer Schrumpfung, so dass aufgrund der „demografischen
Rendite“ freiwerdende Ressourcen für Qualitätsverbesserungen eingesetzt werden kön-
nen, Qualitätsverbesserungen also tendenziell ohne zusätzliche Ressourcenmobili-
sierung erreicht werden können. Für den vorschulischen Bereich ergeben sich andere
Randbedingungen. Die Anerkennung des Kindergartens als Elementarbereich und
grundlegende Stufe des Bildungssystems ist vergleichsweise jungen Datums (Deutscher
Bildungsrat 1970) und im Falle des Krippenbereichs gesellschaftlich noch umstritten.
Das System ist weniger straff organisiert als die Schule, die staatlichen Steuerungsmög-
lichkeiten sind aufgrund der dominierenden freien Trägerschaft eingeschränkter.
Was die demografische Rendite anbelangt, so gilt diese für den Vorschulbereich zwar
auch: So schätzt der Zwölfte Kinder- und Jugendbericht (12. KJB 2006, S. 196f.), dass
auf der Grundlage der abgestimmten Bevölkerungsschätzung im Jahr 2010 gegenüber
2002 rund 15% weniger Kinder im Elementarbereich zu versorgen sind und rechnerisch
damit 650.000 Plätze im Elementarbereich freiwerden. Damit stünden – ceteris paribus
– im Jahr 2010 annähernd 2 Mrd. Euro zur Verfügung, die bei sonst konstanten Auf-
wendungen gezielt für Qualitätssicherung eingesetzt werden könnten. Allerdings steht
dieser Schrumpfung eine quantitative Expansion gegenüber, die in dieser Weise auf an-
deren Bildungsstufen nicht gegeben ist. Im Elementarbereich fehlen Ganztagskindergar-
tenplätze in den westlichen Flächenländern, die deutlich teurer sind als die traditionel-
len Halbtagskindergartenplätze und potenziell freiwerdende Mittel binden, ganz zu
schweigen von der erforderlichen Expansion des öffentlichen Früherziehungssystems
für die unter Dreijährigen: Bei einem Rechtsanspruch für die Jüngeren und einem an-
gemessenen Ganztagsangebot müssten selbst bei einem Verbleib der demografischen
Rendite im System rund 3 Mrd. Euro zusätzlich pro Jahr für den quantitativen Ausbau
aufgebracht werden (12. KJB 2006, S. 215). Unter den Bedingungen quantitativer Ex-
pansion ist es schwierig, überhaupt Ressourcen für Qualitätsverbesserungen zu mobili-
sieren. Die Erfahrung verweist in die gegensätzliche Richtung. So wurden im Zuge des
Rechtsanspruchs auf einen Kindergartenplatz in den 1990er Jahren bis dahin geltende
qualitätsrelevante Standards (z.B. Gruppengrößen, Baustandards) dereguliert, um auf
Z.f.Päd – 54. Jahrgang 2008 – 53. Beiheft
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diese Weise neue Plätze aus den finanziellen Ressourcen des bestehenden Systems zu fi-
nanzieren (vgl. Reidenbach 1996). Solche Rahmenbedingungen gilt es im Blick zu be-
halten, wenn im Folgenden Ansätze der Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung
im Elementarbereich bzw. im Vorschulbereich insgesamt diskutiert werden.
2. Zum Begriff pädagogischer Qualität im Vorschulbereich
Der Qualitätsbegriff im Vorschulbereich ist schillernd und je nach Perspektive und Be-
zugsgruppe kann Unterschiedliches darunter verstanden werden (Katz 1996; Dahl-
berg/Moss/Pence 1999). Die Qualität einer Einrichtung stellt sich aus Sicht von Eltern,
die aufgrund ihrer Erwerbstätigkeit auf eine lange Öffnungszeit für ihr Kind angewiesen
sind, anders dar als für Erzieherinnen, denen erweiterte Öffnungszeiten Schichtdienst
und eigene familienunfreundliche Arbeitszeiten abverlangen. Ein Träger, dem es gelingt,
die pädagogische Arbeit eng an seiner weltanschaulichen Ausrichtung zu orientieren,
wird eine entsprechende Einrichtung qualitativ anders bewerten als Eltern mit einer an-
deren Weltanschauung, die mangels einer Alternative auf Nutzung dieser Einrichtung
angewiesen sind, oder auch als die dort tätigen Erzieherinnen, die sich eine weniger en-
ge Anbindung an die Leitbilder ihres Trägers und einen größeren Gestaltungsspielraum
für die eigene pädagogische Arbeit wünschen mögen (Dippelhofer-Stiem/Kahle 1995).
Diese Sichtweisen, die durch die Perspektiven weiterer „stakeholder“ zwanglos erweitert
werden können, haben ihre eigene Legitimität. Sie können jedoch kaum als Begründun-
gen für „pädagogische Qualität“ herangezogen werden. Pädagogische Qualität sollte das
aktuelle wie das (stellvertretend wahrgenommene) zukünftige Interesse des Kindes auf
Wohlbefinden, Förderung und Bildung zum Ausgangspunkt und Fluchtpunkt nehmen.
In diesem Sinne soll hier definiert werden: Pädagogische Qualität in einem Kindergar-
ten (oder einer anderen pädagogischen Umwelt wie z.B. Familie, Krippe, Kindertages-
pflege) ist dann gegeben, wenn die jeweiligen pädagogischen Orientierungen, Strukturen
und Prozesse das körperliche, emotionale, soziale und intellektuelle Wohlbefinden und
die Entwicklung und Bildung der Kinder in diesen Bereichen aktuell wie auch auf Zu-
kunft gerichtet fördern und die Familien in ihrer Betreuungs- und Erziehungsaufgabe
unterstützen (vgl. Tietze et al. 1998, S. 20).
Dieser Begriff pädagogischer Qualität hat mehrere Implikationen:
1. Pädagogische Qualität ist ein mehrdimensionales und quantifizierbares Konstrukt.
Die einzelnen Qualitätsdimensionen, und damit dann auch die pädagogische Quali-
tät insgesamt, können in unterschiedlichen Ausprägungsgraden gegeben sein.
2. Pädagogische Qualität ist nicht länger eine „gefühlte“ Entität, sondern ein multidi-
mensionales Konstrukt, das in seinen Einzelkomponenten vom Anspruch her mess-
bar ist.
3. Pädagogische Qualität und ihre Einzelkomponenten sind validierbar, indem be-
hauptete oder vermutete Effekte auf Entwicklungs- und Bildungsoutcomes der Kin-
der in den verschiedenen Bereichen untersucht werden können.
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4. Der damit unterlegte Begriff pädagogischer Qualität kann mehr oder weniger un-
mittelbar für Qualitätsverbesserungen genutzt werden. Über Bildungsoutcomes va-
lidierte Qualitätsdimensionen bilden Stellschrauben zur konkreten Qualitätsverbes-
serung und -sicherung.1
Die verschiedenen in dieser Definition angesprochenen pädagogischen Qualitätsberei-
che und ihr Zusammenspiel können im Anschluss an eine grundlegende Konzeptuali-
sierung, wie sie auch im Zwölften Kinder- und Jugendbericht (12. KJB 2006, S. 199f.)
enthalten ist, so dargestellt werden (vgl. Abb. 1):
Orientierungsqualität: Dieser Qualitätsbereich beinhaltet die normativen Orientie-
rungen, Leitideen und Überzeugungen, unter denen das pädagogische Handeln (Pro-
zessqualität) stattfindet bzw. stattfinden soll. Mit den Curricula für den Vorschulbe-
reich, die die Bundesländer (mit unterschiedlicher Reichweite und unterschiedlichem
Verbindlichkeitsgrad) in den letzten Jahren implementiert haben (vgl. 12. KJB 2006,
S. 205ff.), ebenso mit den Kriterien der Nationalen Kriterienkataloge, wie sie im Rah-
men der Nationalen Qualitätsinitiative des BMFSFJ entwickelt wurden (vgl. Tietze/
Viernickel 2007), liegen solche Orientierungen vor. Zu den Komponenten der Orientie-
rungsqualität gehören auch die einrichtungsspezifischen pädagogischen Konzeptionen,
die zunehmend als Orientierungsrahmen für das konkrete pädagogische Handeln in
den Einrichtungen gefordert werden, ebenso wie eine hinreichende berufsbegleitende
Fortbildung des pädagogischen Personals, die den Anschluss der vor Ort gegebenen
Orientierungen an den fachlichen Stand sichern helfen soll.
Strukturqualität: Dieser Qualitätsbereich beinhaltet die von außen vorgegebenen
räumlich-materialen, sozialen und personalen Rahmenbedingungen in den Einrichtun-
gen, die Möglichkeiten für pädagogische Prozesse eröffnen, aber auch Grenzen setzen.
Platz innen und außen pro Kind, Erzieher-Kind-Schlüssel, Gruppengrößen, Qualifika-
tion des pädagogischen Personals wie auch rechtlich gesicherte Vor- und Nachberei-
tungszeiten für die pädagogische Arbeit bilden zentrale Komponenten der Strukturqua-
lität.
Prozessqualität: Pädagogik ist ein prozesshaftes Geschehen. Prozessqualität be-
schreibt die realisierte Pädagogik, die Anregungen, die die Kinder in den einzelnen Bil-
dungs- und Entwicklungsbereichen erhalten, die Art der Interaktionen zwischen dem
pädagogischen Personal und den Kindern wie auch den Kindern untereinander. Es geht
um einen Umgang mit dem Kind, der seiner Sicherheit und Gesundheit verpflichtet ist,
um Interaktionen, die für entwicklungsgemäße Anregungen sorgen, abgestellt auf den
individuellen Entwicklungs- und Interessenshorizont des Kindes, um Aktivitäten, die
seine emotionale Sicherheit und sein Lernen unterstützen, und um ein pädagogisches
Handeln, das zugleich um eine Erziehungspartnerschaft mit den Eltern bemüht ist.
1 Dieses Qualitätskonzept steht im Gegensatz zu sog. relativistischen Ansätzen, die Qualität als ein
Verständigungskonstrukt fassen, das individuell im Dialog der beteiligten Akteure jeweils neu zu
bestimmen ist (vgl. Dahlberg/Moss/Pence 1999). Eine kritische Auseinandersetzung mit diesem re-
lativistischen Konstrukt ist nicht Gegenstand dieses Beitrags.
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Outcomes: Von den drei Qualitätsbereichen Orientierungen, Strukturen, Prozesse bzw.
den einzelnen Komponenten dieser Qualitätsbereiche werden Auswirkungen auf den
Bildungs- und Entwicklungsstand der Kinder in den verschiedenen Bereichen (Domä-
nen) erwartet. Ebenso können Auswirkungen bei Eltern erwartet werden, und über die-
se bei den Kindern (indirekte Effekte). Die Effekte bei den Eltern und die Bildungs- und
Entwicklungsergebnisse bei Kindern, die kurz-, mittel- oder langfristiger Art sein kön-
nen, werden hier als Outcomes bezeichnet. Solche Outcomes dürfen nicht als determi-
nistische Konsequenzen gegebener Qualitätsindikatoren missverstanden werden. Bil-
dung bleibt auch in dieser Konzeptualisierung ein durch Selbstbeteiligung des Indivi-
duums charakterisierter Prozess, der zudem durch andere pädagogische Erfahrungsfel-
der (besonders die Familie des Kindes) maßgeblich mitbestimmt wird. Es wird jedoch
davon ausgegangen, dass der Bildungs- und Entwicklungsstand der Kinder über eine
Wahrscheinlichkeitsfunktion mit der pädagogischen Qualität der Kindertageseinrich-
tung verbunden ist.
Organisation und Management: Die Annahme eines nicht deterministischen, son-
dern probabilistischen Zusammenhangs gilt auch für die Beziehung zwischen den (vor-
gelagerten) Bedingungen der Orientierungs- und Strukturqualität mit der Prozessquali-
tät. Dieselben Bedingungen der Struktur- und Orientierungsqualität können je nach
Organisation und Management in einer Einrichtung unterschiedlich verarbeitet wer-
den. Sie determinieren damit die Prozessqualität nicht; sie machen jedoch – je nach
Ausprägungsgrad – eine bestimmte Prozessqualität mehr oder weniger wahrscheinlich.
Abbildung 1: Bezugsrahmen zur Spezifizierung pädagogischer Qualität und ihrer Effekte in
Kindertageseinrichtungen (in Anlehnung an Tietze et al. 1998, S. 30ff. und 12. KJB 2006, S. 415).
Kontext: Gleiches gilt für den Kontext, innerhalb dessen die einzelnen Kindertagesein-
richtungen mit ihrer jeweiligen Qualität der Orientierungen, Strukturen und Prozesse
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arbeiten. Von externen Stützbedingungen für Kindertageseinrichtungen wie Vorhan-
densein oder Dichte von Fachberatung, Unterstützung durch die Trägerorganisation
u.ä. können Impulse für die Qualität erwartet werden.
Zusammengenommen können damit Kindertageseinrichtungen als pädagogische
Dienstleistungsorganisationen betrachtet werden, die unter Nutzung eines bestimmten
Inputs an strukturellen (Strukturqualität) und normativen Bedingungen (Orientie-
rungsqualität) – vermittelt über Management- und Organisationsformen – einen be-
stimmten Output pädagogischer Prozesse, d.h. die konkrete Dienstleistung der Bildung,
Betreuung und Erziehung der Kinder hervorbringen. Intern stellt sich dabei die Pro-
zessqualität (die realisierte Pädagogik) als abhängig von den Bedingungen der Struktur-
und Orientierungsqualität dar. Nach außen bilden alle drei Qualitätsbereiche Bedin-
gungen für Outcomes bei Eltern und Kindern, bei letzteren in Form von direkten und
indirekten Effekten.
Die hier skizzierte Konzeptualisierung wird für die weitere Erörterung der Qualitäts-
fragen zum Ausgangspunkt genommen. Dies geschieht unter drei Gesichtspunkten:
1. In einem ersten Abschnitt soll der Frage nachgegangen werden, inwieweit die vor-
herrschenden Bildungsforschungsansätze im Vorschulbereich und besonders die in
Deutschland vorliegenden empirischen Untersuchungen wissenschaftliche Grundla-
gen für systematische Qualitätsverbesserungen liefern (können).
2. In einem zweiten Schritt soll geprüft werden, wo in dem zugrunde liegenden Ord-
nungsrahmen die gegenwärtig in Deutschland vorfindbaren Qualitätsverbesserungs-
ansätze anzusiedeln sind, welche Qualitätsbereiche bzw. Qualitätsdimensionen the-
matisiert werden, welche nicht.
3. In einem abschließenden dritten Teil soll mit dem Deutschen Kindergarten Gütesie-
gel (DKGS) ein trägerunabhängiges Prüfverfahren vorgestellt werden, das die zu-
grunde gelegte Qualitätskonzeption zum Ausgangspunkt nimmt und der Sicherung
pädagogischer Qualität bei der einzelnen Kindertageseinrichtung ebenso dient wie
einem umfassenden Qualitätsmonitoring des Früherziehungssystems und damit
eine Grundlage für eine politisch verantwortbare Qualitätssteuerung bilden könnte.
3. Forschungsansätze
Zur Bedeutung von Kindertageseinrichtungen überhaupt und ihrer pädagogischen
Qualität im Besonderen für die Entwicklung und Bildung von Kindern existiert mitt-
lerweile eine rund vier Jahrzehnte umfassende Forschungstradition. Allerdings haben
sich in diesem Zeitraum Fragestellungen grundlegend verändert und Untersuchungsde-
signs vielfach differenziert. Während wir heute vorwiegend nach dem positiven Beitrag
von Kindertageseinrichtungen (oder auch Kindertagespflege) für die Bildung und Ent-
wicklung von Kindern fragen (bzw. positive und potenziell problematische Effekte als
Grundhypothesen nicht ausschließen), rückte eine frühe erste Welle empirischer Unter-
suchungen potenziell schädigende Effekte in den Mittelpunkt der Betrachtung. Hayes
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et al. (1990, S. 47) sprechen von einer „Alarmphase“, mit der Forschung auf die neue ge-
sellschaftliche Herausforderung einer zunehmenden „Fremdbetreuung“ besonders von
jungen Kindern reagiert habe. Für den Kindergartenbereich in Deutschland scheint die-
se Frage obsolet geworden zu sein, seit der Deutsche Bildungsrat (1970) den Elementar-
bereich zur grundlegenden Stufe des gesamten Bildungssystems erklärte, für den Be-
reich der unter Dreijährigen ist diese Betrachtungsweise allerdings durchaus präsent.
Forschungsmethodisch waren und sind die Untersuchungen dieser ersten Welle für
die Qualitätsfrage nur bedingt ergiebig. Es werden die Bildungs- und Entwicklungser-
gebnisse der Kinder einer Betreuungsform (z.B. Kindergarten), mit denen von Kindern
einer anderen Form (z.B. Vorklasse), oder denen von Nur-Familienkindern verglichen.
Nicht nur besteht die Gefahr, dass Unterschiede schlicht durch Selektionseffekte (vgl.
Burchinal 1999) und nicht durch ein unterschiedliches pädagogisches Programm be-
dingt sind. Selbst wenn man Effekte bei guter statistischer Kontrolle als „wahr“ aner-
kennen kann, bleibt das Programm weitgehend ein „schwarzer Kasten“, weil unklar und
unbeantwortet ist, auf welche Programmkomponenten (Qualitätsaspekte) im Einzelnen
die Fördereffekte zurückgeführt werden können. Die im Rahmen der Bildungsreform
der 1970er Jahre groß angelegten Untersuchungen zu „Kindergarten vs. Vorklasse“ (vgl.
Ewert/Braun 1978; Dollase 1978, 1979; Winkelmann et al. 1977) sind Beispiele für diese
Forschungswelle in Deutschland.
Eine zweite Welle von Forschungen nimmt einen Teil dieser Defizite auf, indem nicht
mehr nur globale Typen (z.B. auch in Form von Modellprogrammen) untersucht wer-
den, sondern Programme in verschiedenen Qualitätsdimensionen spezifiziert werden,
die es im Einzelnen zu erfassen gilt. Die soziale Wirklichkeit der Bildungs- und Betreu-
ungseinrichtungen mit ihrer großen Variationsbreite in bildungsrelevanten Einzel-
merkmalen bildet hier den Ausgangspunkt der Untersuchungen. Spezifiziert werden in
solchen Untersuchungen sowohl Merkmale der Strukturqualität wie Gruppengrößen,
Erzieher-Kind-Schlüssel, räumlich-materiale Gegebenheiten oder Ausbildung des päda-
gogischen Personals als auch Merkmale der Prozessqualität wie Bildungsanregungen für
die Kinder in verschiedenen Bereichen, Sensitivität des Umgangs mit den Kindern und
andere Merkmale des pädagogischen Interaktionsklimas (vgl. Vandell/Wolfe 2000). Die
zentrale Frage dabei lautet, ob und in welchem Umfang bestimmte Qualitätsmerkmale
einen Einfluss auf Bereiche kindlicher Bildung und Entwicklung haben. Vom Typus her
handelt es sich um Korrelationsstudien in einem „naturalistischen“ Feld mit seiner Va-
riabilität der Bedingungen. Allerdings ist dieser Forschungsansatz prinzipiell auch offen
für auf Innovation gerichtete experimentelle Designs, wie eine frühe Untersuchung von
Ruopp, Travers, Glantz and Coelen (1979) zeigt, in der die Faktoren Gruppengröße und
Erzieher-Kind-Schlüssel systematisch variiert wurden.
Die Qualität in den Betreuungsformen wie auch ihre Auswirkungen auf Kinder
können nicht losgelöst von den familiären Bedingungen der Kinder betrachtet werden.
Es spricht manches dafür, dass familiäre Bedingungen die Auswahlentscheidungen für
Betreuungsformen beeinflussen (vgl. z.B. Burchinal 1999) und auch Interaktionseffekte
zwischen Familie und Einrichtung auf Bildung und Entwicklung der Kinder anzuneh-
men sind, auch wenn sich die Forschungslage hierzu uneinheitlich darstellt (Rossbach
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2005). Abgesehen davon bildet die Familie für sich genommen eine wirkmächtige
Instanz im Sinne eines Haupteffekts für Bildung und Entwicklung des Kindes. Dies ver-
weist auf eine aktuelle dritte Forschungswelle, in der die bildungsrelevanten Qualitäten
des familienexternen Bildungs- und Betreuungssettings und die der Familie jeweils in
ähnlicher Breite und Tiefe spezifiziert werden. Solche Untersuchungsansätze ermögli-
chen die Identifizierung wirkmächtiger Bedingungen in Familie und Einrichtung wie
auch vergleichende Abschätzungen von Effektgrößen. Die erste (und bislang einzige
veröffentlichte) Studie im deutschsprachigen Raum im Rahmen dieses Konzepts findet
sich bei Tietze et al. (1998), wobei mittlerweile auch eine vierjährige längsschnittliche
Ausweitung vorliegt (Tietze et al. 2005).
Zu den aktuellen Forschungskonzeptionen dieser dritten Welle gehört neben der
Zunahme längsschnittlicher Betrachtungen bei allen größeren Studien (vgl. Roßbach
2005), dass die Förderung der Kinder in vorschulischen Einrichtungen als ein dynami-
scher Ablauf betrachtet wird, in dem es neben der Form und der pädagogischen Quali-
tät mit ihren verschiedenen Dimensionen auch das Eintrittsalter des Kindes, tägliche
Dauer, Wechsel von Settings und kumulierte Betreuungsumfänge zu berücksichtigen
gilt (NICHD 2005, S. 3; Roßbach 2005, S. 58ff. u. 69ff.).
Das Zusammenspiel von Einrichtungen der Bildung, Betreuung und Erziehung von
Kindern und der Familie für den Bildungserfolg von Kindern kann sich über die ge-
nannten Zusammenhänge hinaus noch komplexer darstellen. Dies gilt dann, wenn die
Förderintention der Einrichtungen nicht nur direkt auf Bildungs- und Entwicklungs-
förderung der Kinder gerichtet ist, sondern eine explizite Elternbildungskomponente
(z.B. in Form von Hausbesuchen oder sonstigen Formen der Unterstützung und Bera-
tung von Eltern bei ihrer Erziehungsaufgabe) mit enthalten ist, um auf diese Weise über
die Familie eine zusätzliche indirekte Bildungs- und Entwicklungsförderung der Kinder
zu erreichen.
Mit der Übertragung des Konzepts der englischen Early Excellence Centres auf
Deutschland (Bertram et al. 2002; Gerhold/Hebenstreit-Müller/Kühnel 2001), den ver-
schiedenen, bundesweit streuenden Ansätzen zur Etablierung sog. Familienzentren
(Peucker/Riedel 2004), hier besonders dem großflächigen Ausbau von Kindertagesein-
richtungen zu Familienzentren wie gegenwärtig in NRW (MGFFI 2007) deutet sich die
Notwendigkeit einer vierten Forschungswelle an, die mögliche indirekte Effekte der Ein-
richtungen auf die Bildungs- und Entwicklungsförderung von Kindern thematisiert, die
über die von Einrichtungen ausgehende Bildung, Beratung und Unterstützung von Fa-
milien vermittelt sind. Ansätze einer diesbezüglichen Wirkungsforschung sind in
Deutschland allerdings bisher nicht erkennbar.
Die hier skizzierten Forschungsansätze sind teilweise im Sinne einer chronologischen
Abfolge zu verstehen, teilweise existieren sie aber auch – in Abhängigkeit von der jeweili-
gen Fragestellung – parallel nebeneinander. Die Unterschiede in der Fruchtbarkeit für
die Qualitätsfrage sind evident.
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4. Forschungsergebnisse in Deutschland
In Deutschland fehlt es weitgehend an einer kritischen Masse an Studien, um differen-
zierte, durch verschiedene Studien begründete Aussagen zu den Bildungseffekten der
Elementarerziehung bzw. institutionell-vorschulischer Erziehung überhaupt machen zu
können. Am ehesten finden sich in Deutschland Studien, die der ersten Forschungswelle
zuzurechnen sind, indem gefragt wird, ob dem Besuch eines Kindergartens, unabhängig
von seiner Qualität, ein Bildungseffekt bei den Kindern zugeschrieben werden kann
(Black Box Paradigma).
Tietze (1987) fand in einer älteren, für Nordrhein-Westfalen repräsentativen Unter-
suchung, dass – bei Kontrolle anderer Faktoren – aus Grundschulklassen mit einem hö-
heren Anteil kindergartengeförderter Kinder die Quoten der Zurückstellungen bei
Schulbeginn, der Sitzenbleiber sowie der Übergänger zur Sonderschule für Lernbehin-
derte während der Grundschulzeit geringer ausfielen. In der aktuellen IGLU-Studie
(Bos et al. 2003, S. 127ff.) ergab sich, dass die Schulleistungen bei Viertklässlern, die den
Kindergarten über ein Jahr besucht hatten, höher ausfielen als bei den anderen Kindern.
Büchner und Spieß (2007) fanden in einer aktuellen Studie auf der Grundlage des
SOEP, dass die Wahrscheinlichkeit, eine Hauptschule zu besuchen, mit zunehmender
Dauer des Kindergartenbesuchs abnimmt. Anger, Plünnecke und Tröger (2007) schät-
zen in einer Studie des Instituts der deutschen Wirtschaft auf der Grundlage der PISA-
Daten ab, dass bei einem „Gesamtkonzept“ frühkindlicher Bildung mit qualitativen
Verbesserungen der Anteil der jungen Erwachsenen ohne abgeschlossene Berufsausbil-
dung um 6 Prozentpunkte auf 10 Prozent gesenkt und der Anteil der Hochqualifizierten
um gut 6 Prozentpunkte auf 37 bis 38 Prozent erhöht werden könne. Zusammenge-
nommen sprechen diese Befunde dafür, dass ein Kindergartenbesuch kurz- und lang-
fristige Effekte in robusten Bildungsindikatoren zeitigt.
Die genannten Studien sind Repräsentanten der ersten Forschungswelle. Institutio-
nelle Früherziehung geht als „Schwarzer Kasten“ in die Untersuchungen ein. Die Unter-
suchungsergebnisse liefern kaum Ansätze für Qualitätsverbesserungen; denn qualitäts-
relevante Einzelindikatoren von Einrichtungen und Programmen werden in diesem
Forschungsparadigma nicht thematisiert.
Untersuchungen, die Grundlagenwissen für Qualitätsverbesserungen und Qualitäts-
sicherung liefern sollen, setzen Designs wenigstens der zweiten, besser noch der dritten
Forschungswelle voraus. Mit der Studie „Wie gut sind unsere Kindergärten“ und ihrer
längsschnittlichen Ausweitung „Kinder von 4 bis 8 Jahren (Tietze et al. 1998, 2005) als
Teile der European Child Care and Education Study (ECCE Study Group 1999), liegt
die bislang einzige breitangelegte deutsche Untersuchung zu den Effekten pädagogischer
Qualität im Kindergarten vor, die sich diesem Anspruch stellt.
Im Rahmen eines Untersuchungsdesigns, das nach den Qualitätsbereichen Orientie-
rungs-, Struktur- und Prozessqualität in Einrichtung und Familiensetting differenziert,
entsprechende Qualitätsdimensionen spezifiziert und damit der dritten Forschungswelle
zuzurechnen ist, werden interne Abhängigkeiten der Prozessqualität von vorgelagerten
Bedingungen der Struktur- und Orientierungsqualität analysiert und es werden Effekte
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pädagogischer Qualität auf verschiedene Bildungs- und Entwicklungsmaße im Vor-
schul- und Grundschulalter (unter Einschluss von Effektstärken) abgeschätzt. Nach den
Ergebnissen dieser Studie können je nach Maß zwischen 25% und 50% der Varianz der
pädagogischen Prozessqualität durch vorgelagerte Bedingungen der Struktur- und Ori-
entierungsqualität erklärt werden, ein Befund, der sich in ähnlicher Weise auch in ande-
ren Ländern zeigt (vgl. Cryer et al. 1999). Der Befund lässt sich so interpretieren, dass
Verbesserungen der Prozessqualität zum Teil durch verbesserte Inputbedingungen er-
reicht werden können, zu einem anderen Teil aber von einer direkten auf Prozessquali-
tät gerichteten Intervention abhängig sind. Zu den weiteren Ergebnissen dieser Studie
gehören, dass Bildungs- und Entwicklungsunterschiede von bis zu einem Jahr bei Kin-
dergartenkindern auf die Qualitätsunterschiede in den Einrichtungen zurückgeführt
werden können, und dass auf unterschiedliche Kindergartenqualität zurückgehende
Bildungsunterschiede auch am Ende der zweiten Grundschulklasse zu verzeichnen sind.
Diese bewegen sich in derselben Größenordnung, wie die Effekte, die auf unterschiedli-
che Grundschulqualität der Zweitklässler zurückgehen. Effekte finden sich dabei im
sprachlichen, kognitiv-schulleistungsbezogenen und im sozialen Bereich. Die Ergebnis-
se zeigen aber auch, dass der Effekt der pädagogischen Qualität der Familie rund zwei-
bis dreimal so groß ist wie der des institutionellen Settings (vgl. hierzu auch Van-
dell/Wolfe 2000).
Aktuelle Forschungsansätze in Deutschland sind auf weitere Differenzierungen einer
solchen Forschungskonzeption gerichtet, indem domainspezifische Merkmale von Kin-
dertagesstättensettings mit domainspezifischen Bildungs- und Entwicklungsergebnis-
sen, im Rahmen einer kleingliedrigen längsschnittlichen Modellierung von Prozessver-
läufen, miteinander in Beziehung gesetzt werden (BiKS) (vgl. Universität Bamberg
2007). Allerdings sind hier noch keine Befunde publiziert.
5. Prozessqualität messen
Eine nicht unerhebliche Hürde bei Untersuchungen mit differenziertem Qualitätskon-
zept besteht darin, die Qualität der pädagogischen Prozesse zu erfassen. Die Prozessqua-
lität stellt die direkte Schnittstelle zum Kind (und auch zu den Eltern) dar, sie ist von
besonderer Bedeutung, erfordert andererseits einen beträchtlichen Erhebungsaufwand.
Während sich die meisten Dimensionen der Struktur- und Orientierungsqualität über
vergleichsweise unaufwändige Verfahren wie Befragung, Interview und Dokumenten-
analyse erheben lassen, setzt die Erfassung der Prozessqualität direkte Beobachtungen
voraus. Klassische und international vielfach genutzte Instrumente zur Erfassung päda-
gogischer Prozessqualität sind die Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS)
sowie die Infant/Toddler Environment Rating Scale (ITERS) von Harms, Clifford und
Cryer. Für den Bereich der Kindertagespflege wurde die Family Daycare Rating Scale
von Harms und Clifford entwickelt. Unter der Bezeichnung Kindergarten-Skala
(KES-R), Krippen-Skala (KRIPS-R und Tagespflege-Skala (TAS) liegen auch deutsche
Adaptionen dieser Instrumente vor (Tietze et al. 2007 a, b, c). Die Skalen erfassen neben
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Platz und Ausstattung sowie Kooperation mit Eltern die Bereiche Betreuung und Pflege
der Kinder, sprachliche und kognitive Anregungen, Aktivitäten, Interaktionen und
Strukturierung der pädagogischen Arbeit. Sie erfordern eine wenigstens dreistündige
Beobachtung durch einen gut trainierten Beobachter. Eine im engeren Sinne auf den
Bildungsgehalt der Kindergartenumwelt ausgelegte und als Ergänzung zur ECERS kon-
zipierte Skala wurde unter der Bezeichnung ECERS-E von Sylva et al. vorgelegt (2006,
deutsche Forschungsversion beim Autor).
Darüber hinaus sind weitere Verfahren vorhanden, um unterschiedliche Aspekte der
Prozessqualität zu erfassen (vgl. Clarke-Stewart/Allhusen 2005; NICHD 2005, S. 3ff.,
78ff.; Tietze 2006, Vandell/Wolfe 2000, S. 3ff.). Gemeinsam ist den Instrumentarien, dass
sie auf direkten Beobachtungen beruhen.
6. Ansätze für Qualitätsverbesserungen
Bildungs- und entwicklungsprädiktive Qualität ist ein komplexes Konstrukt bestehend
aus unterschiedlichen Qualitätsbereichen mit jeweils verschiedenen Qualitätsdimensio-
nen. Die bisherige Forschung zeigt, dass es offensichtlich nicht die Qualitätsvariable
gibt, die als mehr oder weniger alleinige Stellschraube zur Verbesserung von Outcomes
bei Kindern (und Eltern) benutzt werden könnte. Die frühe Einsicht in der frühpädago-
gischen Qualitätsforschung „Good things tend to go together“ (Phillips 1987) legt nahe,
dass nachhaltige Qualitätsverbesserungen mit der Wahrscheinlichkeit verbesserter Bil-
dungsoutcomes bei den Kindern nur über die Betätigung mehrerer Stellschrauben un-
ter Berücksichtigung aller Qualitätsbereiche möglich sind. Zugleich ist dabei der oben
genannte steuerungsrelevante Zusammenhang zwischen den Qualitätsbereichen zu be-
achten (vgl. Abb. 1), wonach die vorgelagerten Bedingungen des Inputs (Orientierungs-
und Strukturqualität) bis zu 50% der Varianz der Prozessqualität bestimmen, die restli-
chen 50% aber offenbar davon unbeeinflusst sind und ihre Varianzquellen innerhalb
der Einrichtungen selbst haben.
Bezieht man die aktuell praktizierten Qualitätsverbesserungs- und -steuerungs-
ansätze auf den dargelegten Zusammenhang, so lässt sich Folgendes feststellen:
Staatliche Inputsteuerung: Die gegenwärtigen staatlichen Qualitätsverbesserungsan-
sätze sind schwerpunktmäßig auf eine Verbesserung des Inputs gerichtet. Für den Be-
reich der Orientierungsqualität sind hier die Bildungspläne der Bundesländer zu nennen
(vgl. 12 KJB 2006, S. 205ff.), die im Umkreis des Beschlusses der Jugendministerkonfe-
renz „Gemeinsamer Rahmen der Länder für die frühe Bildung in Kindertageseinrich-
tungen“ (JMK 2004) erstmals in Deutschland entwickelt wurden, mittlerweile in allen
Bundesländern zum Standard gehören. Im Bereich der Strukturqualität sind – unter-
stützt durch eine breite Förderinitiative der Bosch-Stiftung – Anstrengungen zur Ver-
besserung der Ausbildung des pädagogischen Personals durch Anhebung auf Fachhoch-
schulniveau zu verzeichnen (Robert Bosch Stiftung 2007). Mittlerweile sind an einer
beachtlichen Anzahl von Hochschulen entsprechende Ausbildungsgänge eingerichtet
worden (Deutscher Bildungsserver 2007).
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Eine kritische Wertung dieses inputorientierten Ansatzes der Qualitätsverbesserung
wird in Rechnung stellen müssen, dass (mit Bezug auf die berichteten Befunde zur Ab-
hängigkeit der Prozessqualität vom vorgelagerten Input) auf diese Weise die Qualität
pädagogischer Prozesse, also die konkrete Pädagogik vor Ort, nur bedingt angehoben
werden kann. Zudem fallen die Ergebnisse einer aktuellen, mehrere Bundesstaaten um-
fassenden Studie in den USA zu den Auswirkungen unterschiedlicher Qualifikationsni-
veaus des pädagogischen Personals auf die Prozessqualität und auf Outcomes bei Kin-
dern ausgesprochen desillusionierend aus (Early et al. 2007): Die erwarteten Auswir-
kungen konnten nicht gefunden werden. Vor diesem Hintergrund mag es erstaunen, das
weder staatliche Stellen noch die in diesem Zusammenhang sehr engagierte Bosch-
Stiftung an der Überprüfung möglicher Ausbildungseffekte für verbesserte Prozessqua-
lität oder verbesserte Bildungsoutcomes bei den Kindern interessiert zu sein scheinen.
Bislang jedenfalls sind keine Absichten für entsprechende Evaluationen bekannt gewor-
den. Nach dem gegenwärtigen Stand muss offen bleiben, ob von den unternommenen
Anstrengungen etwas bei den Kindern im Alltag der von ihnen erfahrenen Prozessquali-
tät in den Einrichtungen oder bei ihren Bildungsoutcomes ankommt.
Organisation und Management der Träger: Staatlich regulierte Inputbedingungen
können von Einrichtungen und ihren Trägern unterschiedlich „verarbeitet“ werden
(vgl. Abb. 1). Das gilt im Hinblick auf Effizienz wie auch auf Ziele bei der Prozessquali-
tät, für die die Inputbedingungen genutzt werden. Es nimmt daher nicht Wunder, dass
gerade die großen Trägerverbände von Tageseinrichtungen die Organisations- und Ma-
nagementebene als Ansatzpunkt für Qualitätsverbesserung „besetzt“ haben. Dieser An-
satz erlaubt ihnen, die vorgelagerten staatlichen Bedingungen einerseits anzuerkennen,
andererseits für eigene durchaus auch partikulare Zielstellungen durch ein darauf abge-
stelltes, effizientes Managementsystem zu nutzen. Pädagogische Qualität wird dabei trä-
gerspezifisch definiert, niedergelegt in trägerspezifischen Qualitätshandbüchern. Ein
von Trägerinteressen unabhängiger Begriff pädagogischer Prozessqualität hat in dieser
Konzeptualisierung keinen Platz.
Die Verbesserung von Management und Organisation orientiert sich meistens am
Qualitätsmanagementkonzept der DIN EN ISO 9000ff., einem Regelwerk zum Quali-
tätsmanagement, das in den 1980er Jahren für die Anwendung in der industriellen Pro-
duktion entwickelt wurde, später auch für Dienstleistungsorganisationen adaptiert
wurde (Zollondz 2002). Die gelungene Implementierung dieses Qualitätsmanagement-
systems kann durch dafür zugelassene Zertifizierer begutachtet und zertifiziert werden.
Mittlerweile haben alle großen Trägerverbände Qualitätsmanagementsysteme einge-
führt, die sich mehr oder weniger eng an der Normenreihe der ISO orientieren. Für
Einrichtungen in katholischer Trägerschaft wurde vom Verband Katholischer Tagesein-
richtungen für Kinder (KTK)-Bundesverband (2004) das KTK-Gütesiegel entwickelt,
für Einrichtungen, die dem Paritätischen Wohlfahrtsverband angeschlossen sind, das
„PARITÄTISCHE Qualitätssystem“, für Einrichtungen in Trägerschaft der Arbeiter-
wohlfahrt das System „AWO-QM“, für evangelische Einrichtungen liegt ein Bundes-
Rahmenhandbuch als Leitfaden zur Qualitätsentwicklung vor (vgl. im Überblick Esch
et al. 2006, S. 129ff.).
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Die Einführung des jeweiligen Qualitätsmanagementsystems kann, muss aber nicht mit
einer Zertifizierung nach ISO 9000 abschließen. Die Bedeutung einer solchen Zertifizie-
rung wird in der Fachöffentlichkeit nicht immer richtig wahrgenommen. Es handelt
sich nicht um ein Zertifikat, das die allgemeine Güte der pädagogischen Dienstleistung
bescheinigt, denn eine solche wird nicht definiert, und macht auch keine Aussage dar-
über, ob die im Qualitätshandbuch beschriebenen Ziele konkret erreicht werden. Es
liegt keine Produktzertifizierung vor. Zertifiziert wird lediglich, dass die Organisation
über ein Managementsystem verfügt, nach dem die im Qualitätshandbuch beschriebene
Qualität der pädagogischen Dienstleistung (das was die Einrichtung bzw. ihre Trägeror-
ganisation darunter verstehen will), erreicht werden kann.
Es gibt gegenwärtig keine allgemein zugänglichen Daten, in wie vielen Einrichtun-
gen nach diesen Managementsystemen bundesweit gearbeitet wird, und wie viele Ein-
richtungen zertifiziert sind. Ebenso lässt sich die Frage nicht beantworten, in welchem
Umfang bzw. ob überhaupt die Qualität der pädagogischen Prozesse, also die Qualität
der bildungs- und entwicklungsanregenden Erfahrungen der Kinder in den Einrichtun-
gen, bei diesem Ansatz verbessert wird und ob es Effekte bei den Bildungsoutcomes der
Kinder gibt. Ausländische Erfahrungen gemahnen zur Vorsicht. In einer kalifornischen
Untersuchung an Kindertageseinrichtungen, die nach dem fach(!)-spezifischen System
der National Association for the Education of Young Children (NAEYC) zertifiziert wa-
ren, zeigte sich eine erhebliche Anzahl von zertifizierten Einrichtungen mit nur mittel-
mäßiger und auch unzureichender Prozessqualität.
Direkte Verbesserung der Prozessqualität: Die nur indirekten und begrenzten Mög-
lichkeiten der Verbesserung der Prozessqualität durch verbesserte Inputbedingungen
und der zweifelhafte, weil ohne nachgewiesene Effekte für eine verbesserte Prozessquali-
tät praktizierte Ansatz eines allgemein verbesserten Qualitätsmanagements, legen den
Gedanken einer direkten Verbesserung der pädagogischen Prozessqualität durch Im-
Haus-Fortbildung und Training in den Einrichtungen nahe. Technisch gesprochen geht
es darum, die nicht durch vorgelagerte Inputbedingungen der Orientierungs- und
Strukturqualität bestimmten Varianzanteile der Prozessqualität aufzugreifen und diese
„hausgemachten“ Anteile für Verbesserungen zu nutzen.
In einer gewissen Weise steckt diese Grundidee hinter vielen Fortbildungsmaßnah-
men. Mit der vom BMFSFJ ins Leben gerufenen und geförderten Nationalen Qualitäts-
initiative wurde sie systematisch entwickelt und umgesetzt (vgl. 12. KJB 2006). Im Kern
galt es – bei unterschiedlicher methodischer Ausrichtung – für die an der Nationalen
Qualitätsinitiative beteiligten Institute einen fachlichen Konsens herzustellen, was unter
guter pädagogischer Prozessqualität zu verstehen ist und diese in Kriterienkatalogen
praxisnah zu beschreiben, Verfahren und Methoden einer personalgetragenen Verbesse-
rung pädagogischer Prozessqualität im Hinblick auf diese Kriterien zu entwickeln und
zu erproben und die so entstandenen Prozeduren in einer Implementierungsphase
möglichst breit im Feld zu verankern.
Über die Nationale Qualitätsinitiative konnten nach dem BMFSFJ vorliegenden An-
gaben mehrere tausend Kindertageseinrichtungen aus allen Bundesländern mit unter-
schiedlichen Intensitätsgraden erreicht werden. Die Qualitätsentwicklungskurse reich-
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ten von zweitätigen zentralisierten Veranstaltungen bis zu zweijährigen systematischen
Kursen unter Einbeziehung aller Mitarbeiter vor Ort und stützt sich teilweise auf Multi-
plikatorenmodelle. Bedauerlicherweise waren weder das BMFSFJ noch die Mehrheit
der an der Nationalen Qualitätsinitiative beteiligten Institute an einer Evaluation inte-
ressiert, die diesen Namen verdient. Daher bleibt auch hier die Frage, welche Verbesse-
rung der Qualität der pädagogischen Prozesse für die Kinder durch diese direkte Inter-
vention erzielt wird, offen. Informelle und noch unveröffentlichte Pre-Post-Messung
von PädQUIS, eines der Institute der Nationalen Qualitätsinitiative, zeigen, dass auch
bei intensiven, ein- bis zweijährigen Qualitätsentwicklungskursen bei rund 10% der
Einrichtungen keine substanziellen Verbesserungen der pädagogischen Prozessquali-
tät gegeben waren, dass im Durchschnitt aber die Verbesserungen mitEffektstärken von
d ≈ 1,5 (Cohen 1988) nach sozialwissenschaftlichen Kriterien als hoch zu bezeichnen
sind.
Kosten: Die verschiedenen Verbesserungsansätze pädagogischer Qualität in den Kin-
dertageseinrichtungen, unabhängig davon, ob und welche Effekte sie haben, sind mit
zusätzlichen Kosten verbunden. Nach Berechnungen der Sachverständigenkommission
des Zwölften Kinder- und Jugendberichts, (12. KJB 2006, S. 216ff.) würden, wenn in je-
der Kindertageseinrichtung eine pädagogische Fachkraft auf Fachhochschulniveau aus-
gebildet und entsprechend bezahlt wird (z.B. die Leiterin), jährliche Mehraufwendun-
gen der öffentlichen Jugendhilfe von 250 Mio. Euro anfallen. Bei einer Verbesserung des
Erzieher-Kind-Schlüssels von 1:12,6 (West) bzw. 1:13,4 (Ost) auf 1:10 würden sich die
jährlichen Mehraufwendungen auf ca. 2 Mrd. Euro belaufen. Qualitätsverbesserungen
nach den QM-Systemen der freien Träger wie auch solche nach den Formen der Natio-
nalen Qualitätsinitiative würden jährlich Mehraufwendungen von unter 100 Mio. Euro
nach sich ziehen. Erwartungsgemäß fallen die Mehraufwendungen bei Verbesserung der
Inputbedingungen am höchsten aus; sie sind realistischerweise daher nur mittel- und
langfristig zu realisieren. Die Kosten für Qualitätsmanagement und direkte Qualitäts-
verbesserungen der Arbeit in den Einrichtungen fallen demgegenüber – ebenfalls bei
einer flächendeckenden Implementierung – deutlich niedriger aus und dürften kurzfris-
tig bewältigbar sein.
7. Überprüfung und dauerhafte Sicherung pädagogischer Qualität
Die verschiedenen Ansätze, die im voran stehenden Abschnitt typisierend dargestellt
wurden, verweisen darauf, dass die Frage der Qualitätsverbesserung für die Bildung, Be-
treuung und Erziehung von Kindern im vorschulischen Alter einen bemerkenswerten
Stellenwert in der fachlichen und fachpolitischen Diskussion erlangt hat.
In internationaler Perspektive wie auch in der fachlichen Diskussion in Deutschland
gewinnt die Einsicht an Boden, dass in der Verantwortung für die Bildungschancen des
einzelnen Kindes wie auch in der Verantwortung vor dem Steuerzahler umfassende
Prüfverfahren mit festen Standards in den verschiedenen Qualitätsbereichen (auch un-
ter Einschluss des Outputs als der erreichten pädagogische Prozessqualität), erforderlich
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werden, um auf diese Weise die pädagogische Qualität der einzelnen Kindertagesein-
richtungen vor Ort überprüfen und sicherstellen zu können. Solche Verfahren sind
nicht mit den Prüfverfahren für die Erteilung der Betriebserlaubnis für eine Kinderta-
geseinrichtung nach § 45 KJHG zu verwechseln, die schwerpunktmäßig darauf gerichtet
sind, eine Gefährdung des Kindeswohls auszuschließen, also minimale Qualität zu ge-
währleisten. Es geht vielmehr darum, im positiven Sinn einen hohen Grad an bildungs-
und entwicklungsfördernder Qualität zu sichern. Deutschsprachige Überblicke über im
Ausland praktizierte Verfahren finden sich bei Esch et al. (2006) sowie bei Tietze (2008).
Hinweise und Anbahnungen für systematische Qualitätsüberprüfungen sind mittler-
weile auch in neuen Kita-Gesetzen, Finanzierungsgrundsätzen und Förderverfahren
von Bundesländern (z.B. Baden-Württemberg, Berlin, Brandenburg, Hamburg) gege-
ben, wobei die konkrete Ausgestaltung meist offen ist.
Im Folgenden soll abschließend mit dem Deutschen Kindergarten Gütesiegel
(DKGS)2 ein Prüf- und Zertifizierungsverfahren vorgestellt werden, das sich als fachwis-
senschaftlich basiertes Verfahren versteht und beansprucht, zur Lösung der aufgeworfe-
nen Fragen beizutragen. Die dem DKGS zugrunde liegenden Begründungen, Aufbau-
prinzipien und die bildungsökonomische Einbettung sind an anderen Stellen ausführ-
lich dargestellt (vgl. Spieß/Tietze 2002; Tietze/Förster 2005). Als Charakteristika können
hervorgehoben werden:
Ausgangspunkte Qualitätsverbesserung und Qualitätsinformation: Das DKGS nimmt
zum Ausgangspunkt, dass (1) das durchschnittlich nur mittelmäßige Niveau pädagogi-
scher Qualität, bei starken Streuungen zwischen den Einrichtungen nicht befriedigen
kann, (2) eine ausschließliche Inputsteuerung sowie die Anwendung nur trägerspezifi-
scher Qualitätsmanagementsysteme solche Defizite nicht beheben können, (3) Eltern
für die Ausübung ihres ordnungspolitisch gewollten Wunsch- und Wahlrechts (KJHG,
§ 5) einer Qualitätsinformation bei den zur Auswahl stehenden Einrichtungen bedürfen
und (4) es für Kita-Anbieter eines Anreizsystems für gute Qualität bedarf, zumindest in
dem Sinne, dass gute Qualität nach außen glaubhaft angezeigt werden kann.
Wissenschaftsbasiertes Qualitätskonzept: Das Qualitätskonzept des DKGS versteht sich
als wissenschaftsbasiertes Qualitätskonzept. Es schließt an den Stand der Qualitätsfor-
schung an und nimmt die oben beschriebenen Qualitätsbereiche der Orientierungs-
Struktur und Prozessqualität sowie die Qualität des Familienbezugs explizit auf. Es spe-
zifiziert innerhalb dieser vier Qualitätsbereiche jeweils einzelne Qualitätsdimensionen,
von denen durch empirische Untersuchungen belegt oder durch Expertenurteil be-
gründet ist, dass sie relevant sind für erwünschte Bildungs- und Entwicklungsoutcomes
bei Kindern (vgl. Abb. 2).
Qualitätsdimensionen und Standards: Neben der wissenschaftlich begründeten Spe-
zifizierung von Qualitätsdimensionen bedarf es der Festlegung von Standards (kriti-
scher Niveaus) in diesen Dimensionen. Im Falle des DKGS sind die Standards so ge-
2 Das Deutsche Kindergarten Gütesiegel wurde von PädQUIS, Kooperationsinstitut der Feien Uni-
versität Berlin, in Zusammenarbeit mit dem Charlotte-Bühler-Institut, Wien, entwickelt
(www.paedquis.de).
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wählt, dass sie gesetzliche Vorgaben nicht unterschreiten und sich an internationalen
Empfehlungen orientieren. Die konkrete Standardsetzung ist dem Sinn eines Gütesie-
gels entsprechend so vorgenommen, dass Kindertageseinrichtungen Gütesiegelfähigkeit
tatsächlich erreichen können.
Konzeptübergreifende Gültigkeit: Das DKGS begreift sich als ein konzeptübergreifen-
des Verfahren. Dementsprechend wird nicht überprüft, ob ein bestimmtes pädagogi-
sches Konzept (z.B. Montessoripädagogik, Situationsansatz) angemessen realisiert wird;
Überprüfung und Zertifizierung durch das DKGS beziehen sich auf fachwissenschaft-
lich begründete Qualitätsindikatoren, die für alle Kindertageseinrichtungen ausschlag-
gebend sind.
Träger- und bundesländerübergreifende Geltung: Die fachwissenschaftliche Basierung
des DKGS beinhaltet zugleich einen träger- und bundesländerübergreifenden Geltungs-
anspruch. So wie kommunale, evangelische oder DRK-Krankenhäuser und Kranken-
häuser in Flensburg und Füssen sich denselben fachmedizinischen Standards zu stellen
haben, gilt nach den dem DKGS zugrunde liegenden Prinzipien der entsprechende An-
spruch auch für Kindertageseinrichtungen in orts- und trägerübergreifender Weise.
Abbildung 2: Qualitätsbereiche und -dimensionen des Deutschen Kindergarten- Gütesiegels
Nach einer mehrjährigen Entwicklungs- und Erprobungsphase ist die Entwicklung des
DKGS vorläufig abgeschlossen. Die Gütesiegelüberprüfung im Feld wird von einer poli-
tik- und trägerunabhängigen Instanz vorgenommen. Das Prüfverfahren schließt direkte
Beobachtungen und Ratings durch geschulte externe Evaluatoren vor Ort, Befragungen
des pädagogischen Fachpersonals, Dokumentenanalysen sowie schriftliche Befragungen
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der Eltern ein. Die Ergebnisse werden in jeder Qualitätsdimension auf einer 6-Punkte-
Skala abgebildet, wobei ab 3 Punkten Gütesiegelfähigkeit gegeben ist. Dadurch kann im
Einzelfall nachvollzogen werden, wie gut das Gütesiegel erreicht wurde bzw. in welchen
Dimensionen Gütesiegelfähigkeit noch nicht gegeben ist. Mit jeder Überprüfung einer
Kita auf Gütesiegelfähigkeit ist die Erarbeitung und Rückmeldung eines detaillierten
Qualitätsprofils verbunden, das als Grundlage für die weitere Qualitätsentwicklung ge-
nutzt werden kann. Das DKGS ist für drei Jahre gültig, wobei nach dem ersten und
zweiten Jahr ein Zwischenaudit erfolgt. Für einen weiteren Dreijahreszyklus ist eine er-
neute Hauptprüfung erforderlich.
Bislang wurden Gütesiegelüberprüfungen in den Bundesländern Berlin, Branden-
burg, Hamburg, Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein vorgenommen. Die Er-
gebnisse zeigen, dass etwa ein Drittel der Kindertageseinrichtungen das DKGS „aus dem
Stand heraus“ erhält. Bei der Mehrheit der Einrichtungen wird Gütesiegelfähigkeit erst
nach einer intensiven Phase der Qualitätsentwicklung erreicht.
Die hier vorgestellte Form der Qualitätsüberprüfung und Zertifizierung ist wie jede
andere Form nicht ohne zusätzliche Kosten zu realisieren. Die Kosten hängen dabei von
der Größe der Einrichtung ab. Nach den vorliegenden Erfahrungen belaufen sich die
Kosten bei einer Qualitätssicherung mit dem DKGS auf ca. zwei Euro pro Kind und
Monat, ein Betrag, der bei monatlichen Betriebskosten der öffentlichen Jugendhilfe von
350 Euro bei einem Ganztagskindergartenplatz bzw. 740 Euro bei einem Ganztagsplatz
für unter drei Jahre alte Kinder (vgl. 12. KJB 2006, S. 213) bewältigbar erscheint. Die Er-
fahrungswerte liegen in derselben Größenordnung wie der von Dohmen (2005, S. 79)
in einer bildungsökonomischen Expertise geschätzte Wert, wonach bei der flächende-
ckenden Einführung des Deutschen Kindergarten Gütesiegels „allenfalls ein halbes Pro-
zent“ der entsprechenden Jugendhilfekosten zu veranschlagen wäre.
Ausblick
In diesem Beitrag wurde ein empirischer Qualitätsbegriff zugrunde gelegt, nach dem
pädagogische Qualität in Kindergärten (wie auch in anderen vorschulischen Bildungs-
und Betreuungssettings) ein mehrdimensionales und quantifizierbares Konstrukt dar-
stellt. Das Konstrukt ist rückgebunden an den empirischen Forschungsstand und ist
damit offen für zukünftige Entwicklungen. Pädagogische Qualität und ihre Einzeldi-
mensionen sind messbar. Und sie sind validierbar, indem behauptete oder vermutete
Effekte auf kindliches Wohlbefinden sowie auf Bildungs- und Entwicklungsoutcomes in
den verschiedenen Bereichen untersucht werden können. Pädagogische Qualität in die-
sem Sinn meint nicht die Qualität eines bestimmten pädagogischen Konzepts; sie ist je-
doch kompatibel mit der in der Früherziehung traditionell vorhandenen „Ansätze“-
und „Konzepte“-Pädagogik, insofern als solche holistischen Konzepte als spezielle Kon-
figurationen im Raster der verschiedenen Qualitätsdimensionen darstellbar werden.
Der hier unterlegte Begriff pädagogische Qualität kann mehr oder weniger unmittelbar
für Qualitätsverbesserungen fruchtbar gemacht werden. Über Outcomes bei Kindern
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validierte Qualitätsdimensionen bilden Stellschrauben für Qualitätsverbesserung und
-sicherung.
Vor diesem Hintergrund wurde mit dem Deutschen Kindergarten Gütesiegel ein
breit ansetzendes Qualitätsprüf- und -sicherungsverfahren vorgestellt, das nach Auffas-
sung des Autors eine evidenzbasierte Qualitätssicherung nach festen Standards gegen-
wärtig am ehesten leisten dürfte.
Die positiven Ansprüche und der Nutzen des Verfahrens liegen auf der Hand. Es si-
chert den Kindern eine nach fachwissenschaftlichen Standards geprüfte Qualität in ih-
ren ersten Einrichtungen öffentlich verantworteter Bildung und Erziehung zu und un-
terstützt über den Außenausweis die Wahlfähigkeit von Eltern, die eine qualitativ gute
Einrichtung für ihr Kind anstreben.
Es liefert Referenzinformationen für die nicht wenigen pädagogischen Fachkräfte in
den Einrichtungen und auch bei Trägern, die um pädagogische Qualität bemüht sind,
denen aber klare Kriterien fehlen. Und nicht zuletzt dürften die bei Gütesiegeluntersu-
chungen anfallenden Daten die Qualitätsinformationen bereitstellen, die von den gro-
ßen Trägerorganisationen wie auch und insbesondere von der Jugendhilfeadministra-
tion und -politik für ihre Aufgabe der Qualitätssteuerung benötigt werden. Es gibt ge-
genwärtig kein Qualitätsmonitoring und damit auch keine Möglichkeit für eine evi-
denzbasierte Qualitätssteuerung im Kindertagesstättenbereich. Steuerungsmöglichkei-
ten sind aber an belastbare Qualitätsinformationen gebunden. In einem weiteren Schritt
sollte auch daran gedacht werden, die öffentliche Finanzierung von Einrichtungen an
ein nachgewiesenes Qualitätsniveau zu binden.
Die Forderung nach einem allgemeinen, träger- und bundesländerübergreifenden
Qualitätsinformationssystem, wie sie mit dem DKGS verbunden ist, scheint mit der
ordnungspolitischen Wirklichkeit der Länderzuständigkeit und dem hohen Grad an
Autonomie der freien (und oft auch der kommunalen) Träger in Widerspruch zu ste-
hen. Der vermeintliche Widerspruch wäre jedoch in Fortführung der vorgetragenen Lo-
gik auflösbar, indem jedem Bundesland und jeder Trägerorganisation freigestellt wird,
einen Zusatz zu einem allgemeinen Gütesiegel zu kreieren, der das jeweilige Proprium
überprüft und ggf. zertifiziert. Die interessierten Instanzen können auf diese Weise ihre
jeweiligen Orientierungen zum Ausdruck bringen; sie bleiben jedoch über das allgemei-
ne Gütesiegel rückgebunden an das, was als anerkannte gute Fachpraxis auf wissen-
schaftlicher Grundlage gilt.
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